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Erzählkompetenz, Repräsentationen und Theory of Mind:
Gemeinsamkeiten und Unterschiede
Abstract
The development of thinking with all its different aspects is not alone a theme of cognitive psychology,
but more and more of developmental psychology, in particular with psychoanalytic background. At the
latest since the important work by Fonagy, Gergely, Jurist and Target (2004) we are aware of the
possible impact of an impaired mentalisation capacity for psychic development. In this article we
discuss three aspects of thinking: narrative competence, representations and mentalisation and theory of
mind; we will limit ourselves to children in first and second year of Kindergarten who are between 5 and
6 years old. The narrative competence is a really rich and interesting construct as well as a psychic
ability connecting cognitive and affective aspects in a most interesting way. Representations of
relationships are the main issue of several theories in developmental psychology. The concept of theory
of mind has become very significant in cognitive psychology. After a detailed introduction of the central
concepts, in the empiric part we will show how aspects of narrative competence are associated with
advanced theory of mind skills. Children having passed a theory of mind test respond more to the
conflict of the story and show less avoidant strategies in their narratives. Further analyses revealed that
only girls showed the expected differences. Therefore an advanced theory of mind capacity gives girls a
scope for development to get involved with more difficult conflicts in stories, which enables them to
work through more contentious situations.
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Zusammenfassung 
Die Entwicklung des Denkens und seiner verschiedener Aspekte ist nicht nur alleine Thema der 
Kognitionspsychologie, sondern immer mehr auch der Entwicklungspsychopathologie, insbe-
sondere der psychoanalytischen Ausrichtung. Spätestens seit dem bedeutenden Werk von Fona-
gy, Gergely, Jurist und Target (2004) ist man sich der Bedeutung, die eine beeinträchtigte Men-
talisierungsfähigkeit für die psychische Entwicklung hat, bewusst. In diesem Artikel wenden wir 
uns drei Aspekten des Denkens zu: der Erzählkompetenz, Repräsentationen sowie der Mentali-
sierung bzw. Theory of Mind; dabei beschränken wir uns auf Kinder im ersten und zweiten Kin-
dergartenjahr, die 5 bis 6 Jahre alt sind. Die Erzählkompetenz bedeutet ein ungemein reichhalti-
ges und interessantes Konstrukt wie auch eine psychische Fähigkeit, die kognitive und emotiona-
le Aspekte aufs Interessanteste miteinander verknüpft. Repräsentationen von Beziehungsmustern 
bilden den Kernpunkt verschiedener entwicklungspsychopathologischer Modelle. Das Konzept 
der Theory of Mind hat inzwischen einen zentralen Stellenwert in der Kognitionspsychologie. 
Nach einer ausführlichen Erläuterung der zentralen Konzepte wird im empirischen Teil gezeigt, 
wie Aspekte der Erzählkompetenz und einer fortgeschrittenen Fähigkeit der Theory of Mind 
zusammenhängen. Kinder, die den Theory of Mind-Test bestanden haben, gehen mehr auf den 
Konflikt der Erzählung ein und zeigen auch sonst weniger Vermeidungsverhalten in ihrer Erzäh-
lung. Zusätzliche Analysen ergeben, dass dieser Zusammenhang nur für Mädchen und nicht für 
Knaben gilt. Somit gibt eine fortgeschrittene Theory of Mind-Fähigkeit Mädchen einen Frei-
raum, sich auf schwierige Konflikte in Erzählungen einzulassen, und dies wiederum ermöglicht 
die Verarbeitung von konflikthaften Situationen.  
 
Schlüsselwörter: Narrative Kapazität, Erzählforschung, Repräsentationen, Theory of Mind, Ent-
wicklungspsychologie 
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Narrative Competence, Representations and Theory of Mind: Similarities and Differences. 
 
The development of thinking with all its different aspects is not alone a theme of cognitive psy-
chology, but more and more of developmental psychology, in particular with psychoanalytic 
background. At the latest since the important work by Fonagy, Gergely, Jurist and Target (2004) 
we are aware of the possible impact of an impaired mentalisation capacity for psychic develop-
ment. In this article we discuss three aspects of thinking: narrative competence, representations 
and mentalisation and theory of mind; we will limit ourselves to children in first and second year 
of Kindergarten who are between 5 and 6 years old. The narrative competence is a really rich 
and interesting construct as well as a psychic ability connecting cognitive and affective aspects 
in a most interesting way. Representations of relationships are the main issue of several theories 
in developmental psychology. The concept of theory of mind has become very significant in 
cognitive psychology. After a detailed introduction of the central concepts, in the empiric part 
we will show how aspects of narrative competence are associated with advanced theory of mind 
skills. Children having passed a theory of mind test respond more to the conflict of the story and 
show less avoidant strategies in their narratives. Further analyses revealed that only girls showed 
the expected differences. Therefore an advanced theory of mind capacity gives girls a scope for 
development to get involved with more difficult conflicts in stories, which enables them to work 
through more contentious situations.  
 
Keywords: Narrative capacity, narrative research, representations, Theory of Mind, developmen-
tal psychology 
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Repräsentationen, Metakognition, Narrative  
Die psychische Gesundheit von Kindern steht in engem Zusammenhang mit ihrer kognitiv-
emotionalen Entwicklung. Drei Aspekte der kognitiv-emotionalen Entwicklung interessieren in 
unserem Zusammenhang besonders: die Bedeutung der Repräsentationen, der Metakognition 
sowie der narrativen Entwicklung. Auf die Auswirkungen der Repräsentationen der Eltern und 
der Elternbeziehungen auf die emotionale Entwicklung des Kindes hat schon Bowlby (1969) 
hingewiesen; in der Bindungsforschung wurde diese Idee angewendet und weiterentwickelt. Die 
Bedeutung der Fähigkeit zur Metakognition für die psychische Gesundheit des Kindes wurde 
1991 von Fonagy zum ersten Mal thematisiert, und wird inzwischen auch in der Bindungs- und 
Beziehungsforschung als wichtig erachtet (Oppenheim & Waters, 1995). Fonagy und seiner For-
schungsgruppe (Fonagy, Gergely, Jurist, & Target, 2004; Fonagy & Target, 1996, 2000; Target 
& Fonagy, 1996), aber auch Carpendale und Lewis (2004) haben die innerhalb dieser For-
schungstradition fundiertesten Theorien der Metakognition entwickelt. Da sowohl der Begriff 
der Repräsentation wie auch der der Metakognition aus der kognitiven Entwicklungspsychologie 
stammen, muss sich eine entsprechende Theoriebildung auf diese Konzepte abstützen. Diese soll 
nachfolgend hergeleitet werden. 
Der Begriff der Repräsentation stammt ursprünglich aus der kognitiven Psychologie (s. Mandler, 
1998). Da er verschiedene Interpretationen provoziert hat, beschreiben wir hier den von uns be-
vorzugten Zugang von Nelson (1996).1 Unter einer Repräsentation versteht man ein Abbild eines 
äusseren Vorganges oder Objektes oder eines inneren Vorgangs. Von Geburt an beginnt ein 
Kind Repräsentationen über die Welt zu bilden, basierend auf der Erfahrung in ihr. Die ersten 
Repräsentationen der Säuglinge sind nach Nelson (1996) Modelle von wiederholten und damit 
vertrauten, signifikanten Ereignissen. Sie werden mentale Ereignis-Repräsentationen (mental 
event representations, MER) genannt. Sie entwickeln sich zu abstrakteren Operationen: Das 
Kind wird schnell fähig, generalisierte Scripts (general event representations: GERs) über Men-
schen, Orte, Objekte und vor allem über Ereignisse zu machen. Die Kognitionspsychologen be-
tonen denn auch besonders die Adaptationsfunktion der generalisierten Repräsentationen. Die 
Sprache – als externes Repräsentationssystem von aussen hinzukommend – erlaubt dem Kind, 
mentale Ereignis-Repräsentationen zu kommunizieren, sie verhilft zudem zu differenzierteren 
Repräsentationen. Nelson (1996) versteht die mentalen Ereignis-Repräsentationen einerseits als 
Voraussetzung für das Erlernen der Sprache, anderseits werden sie durch die Sprache verändert, 
                                                 
1 Der Ansatz von Nelson (1996) bietet sich aus zwei Gründen an. Nicht nur versteht sie partizipierende Interaktion 
als Grundvoraussetzung für das Lernen aller kognitiven Fähigkeiten, sie erachtet ausserdem den Erwerb und 
Gebrauch von narrativen Fähigkeiten als zentralen kognitiven Entwicklungsschritt.  
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differenziert und integriert. Ausserdem sind sie Grundlage für weitere kognitive und soziale Fä-
higkeiten. 
Die Bindungs- und Beziehungsforschung misst den Repräsentationen der Kinder ebenfalls eine 
grosse Bedeutung bei. Die leitende Frage lautet, welchen Einfluss Elternrepräsentationen auf die 
Entwicklung der Affekte (z.B. Lemche et al., 2003) sowie psychopathologische Prozesse hat 
(Buchsbaum & Emde, 1990; Emde, Kubicek, & Oppenheim, 1999; Oppenheim, Emde, & War-
ren, 1997; Oppenheim & Waters, 1995; Steele et al., 1998; von Klitzing, Kelsay, Emde, Robin-
son, & Schmitz, 2000; Waldinger, Toth, & Gerber, 2001). Beziehungserfahrungen des Säuglings 
und Kleinkindes haben Einfluss auf seine Repräsentationen der Eltern bzw. der Elternbeziehun-
gen, und umgekehrt sind die Beziehungserfahrungen durch die Repräsentationen in einem per-
manenten wechselseitigen Prozess beeinflusst. Dadurch wird sein Bindungsverhalten geprägt. 
Beim Testen der Bindungsqualität im Fremde-Situation-Test ist die Beziehungsrepräsentation 
notwendigerweise sensomotorisch ausgedrückt. Bowlby (1973) selbst hat in späteren Schriften 
die Verbindung zu mentalen Repräsentationen gemacht; hat sie allerdings bevorzugterweise Ar-
beitsmodelle genannt. Den Zugang zu den mentalen Repräsentationen im Erwachsenenalter 
schliesslich versucht die Bindungsforschung über das Adult-Attachment-Interview (Main, Kap-
lan, & Cassidy, 1985). Wie aber die frühe Betreuung zu einem bestimmten Bindungsverhalten 
führt, und wie die Umwandlung zu mentalen Repräsentationen passiert, sei noch unklar 
(Oppenheim & Waters, 1995). Crittenden (1990), Lynch & Cicchetti (1991) und Oppenheim et 
al. (1997), um nur einige zu nennen, wiesen den Einfluss der Elternrepräsentationen auf die Bin-
dungsqualität und damit auf psychopathologische Prozesse nach. 
Repräsentationen bilden sich von Geburt an. Auch Tiere verfügen über einfache Repräsentatio-
nen. Bei der Entwicklung der Fähigkeit, sich bewusst zu sein, dass es sich hierbei um Repräsen-
tationen handelt, und dass sich die Repräsentationen anderer von den eigenen unterscheiden, 
handelt es sich um eine zentrale kognitive Fähigkeit des Menschen. Der philosophische Teil des 
Problems steht im Fokus der philosophischen Analyse der Intentionalität (Searle, 1987). In der 
klinischen Psychologie interessiert, welche Auswirkungen die Mentalisierung (bzw. deren Feh-
len) auf die psychische Gesundheit hat. Die wichtige These von Fonagy und Mitautoren (2004) 
ist, dass seine feste Etablierung der Mentalisierung vor psychischen Verletzungen schützen kann. 
Fehlt sie hingegen oder ist sie mangelhaft, ist mit Störungen in der Beziehung zu rechnen.  
In der kognitiven Forschung hat die Frage der Bewusstseinsentwicklung im Konzept der Theory 
of Mind Eingang gefunden. Flavell et al. (1986) und Wimmer & Perner (1983) gelten als Initian-
ten des - in den letzten 20 Jahren explodierenden - Interesses an diesem Thema. Im Zentrum der 
 5
Theorie steht folgendes Phänomen: Kinder müssen lernen, dass sie selbst Wünsche und Über-
zeugungen haben, die ihr Handeln beeinflussen, wie sie auch lernen müssen, dass andere Men-
schen eigene – oft von denen des Kindes abweichende – Wünsche und Überzeugungen haben, 
die wiederum deren Handeln beeinflussen. Sind Kinder zu dieser Unterscheidung in der Lage, 
verstehen sie also, dass Gedanken und Ideen mehrheitlich repräsentaler Natur sind, so sagt man, 
sie verfügen über eine Theory of Mind. In den letzten Jahren wurden eine Reihe prototypischer 
Experimente entwickelt, anhand derer überprüft wird, wie weit ein Kind in der Erreichung der 
Theory of Mind fortgeschritten ist (Übersicht bei Mitchell, 1996).2  
In der entwicklungspsychopathologischen Forschung findet die Theory of Mind seit einigen Jah-
ren ebenfalls Beachtung, vor allem in den Forschungsgruppen um Fonagy (Fonagy, Gergely, 
Jurist, & Target, 2004) und Emde (Emde, Kubicek, & Oppenheim, 1999; Oppenheim & Waters, 
1995; Steele et al., 1998). Sie versuchen, das Konzept in eine Theorie der psychopathologischen 
Entwicklung zu integrieren. Fonagy und Kollegen (2004) gehen davon aus, dass in der frühen 
Kindheit die psychische Realität bezüglich des Verhältnisses innerer Erfahrung zur äusseren Re-
alität durch zwei Formen geprägt ist. Die beiden Formen bezeichnen sie als Modus des „psychi-
sches Äquivalents“ und als Modus des „Vortäuschens“. In der normalen Entwicklung integriert 
ein Kind diese zwei Modi und erreicht das Stadium der Mentalisation oder des reflexiven Mo-
dus: Ein mentaler Status wird nun als Repräsentation erlebt (Erreichen der Theory of Mind). Die 
Autoren grenzen sich freilich von jenen Entwicklungspsychologen ab, die nur die kognitive Seite 
der Theory of Mind betrachten. Die Mentalisation gelinge normalerweise dadurch, dass das Kind 
mit Hilfe von Erwachsenen seinen mentalen Zustand reflektieren kann. Die Kapazität Gefühle 
und Gedanken zu reflektieren, baut auf einem intersubjektiven Prozess zwischen Kind und Eltern 
oder anderen Bezugspersonen auf. Damit das Kind in der Entwicklung vorangehen kann, ist die-
ser soziale Austausch als Gerüst unabdingbar. In der kognitiven Psychologie unterstreichen For-
scher in der Tradition von Vygotzky (1966) diesen Aspekt der sozialen Vermittlung. Das Spezi-
fische der Theory von Fonagy und Mitautoren ist allerdings die Bedeutung der Emotionalität für 
diese Entwicklungsschritte. Die Autoren betonen ausserdem die Bedeutung eines gesunden 
Kernselbst, welches sich ebenfalls auf dem Hintergrund von „genug guten“ Beziehungen zu be-
deutsamen Anderen entwickelt.  
In vier Punkten legen die Autoren dar, weshalb sie die Mentalisation als so wichtig erachten 
(Target & Fonagy, 1996): Erstens kann das Kind durch die Attribution von Gedanken und Ge-
                                                 
2  Die Theory of Mind bleibt allerdings in der kognitiven Forschung nicht unangefochten. Alle Theory of Mind-
Konzepte würden von einem Kind ausgehen, dass aus sich heraus diese Entwicklungsschritte macht. Nelson (1996) 
betont, dass diese in einer sozialen Umgebung im Austausch mit dieser passieren.  
 6
fühlen die Handlungen anderer als bedeutungsvoll verstehen lernen. Handlungen anderer werden 
voraussehbar, was die Abhängigkeit von ihnen reduziert, eine wichtige Voraussetzung für die 
Individuation. Zweitens erlaube es eine Unterscheidung zwischen innerer und äusserer Wahrheit. 
Wenn jemand sich in einer bestimmten Weise verhält, kann das Kind auf der Mentalisierungs-
ebene diese Beobachtung verändern oder auch einfach verdrängen. Vor allem in Situationen von 
Misshandlungen und Traumata erlaubt dies dem Kind, psychisch zu überleben. Drittens sei ohne 
die Repräsentation des mentalen Zustandes der anderen Person die Kommunikation zutiefst be-
grenzt. Und schliesslich ermögliche viertens die Fähigkeit zur Mentalisierung eine umfassendere 
Intersubjektivität und somit befriedigendere Beziehungen. 
Fonagy & Target (1996) sehen vor allem das gemeinsame Spiel zwischen Kind und Eltern als 
Rahmen für die zunehmende Integration der beiden Modi der psychischen Realität, der Mentali-
sierung. Kognitionspsychologen in der Tradition Vygotskys haben auf die Rolle der Narrative in 
diesem Prozess verwiesen. Bruner (1989) spricht dem Erzählen die Möglichkeit zu, in alternati-
ven Welten zu imaginieren. Die Rolle von Narrativen in der Regulation der Gedanken habe ins-
besondere Auswirkungen auf die Integration von Affekten, Kognition und Handlungen 
(Oppenheim, 2006). 
Es sei hier nochmals der Zugang von Nelson (1996) dargestellt, weil sie Repräsentationen, Nar-
ration und Theory of Mind in einen Zusammenhang stellt. Wie hängt der Gebrauch von Ereignis-
repräsentationen mit dem Erwerb der Erzählkompetenz zusammen? In einer ersten Phase erwirbt 
das Kind die Fähigkeit, ein MER in den verbalen Modus zu übertragen. Dazu sind Kinder mit 
2½ Jahren ansatzweise fähig. Auch etwa in diesem Alter dürfte es einem Kind möglich sein 
(wahrscheinlich vermittelt durch die Sprache), ein MER auf ein einmaliges Ereignis zurück zu 
übertragen. Als nächstes wird ein Kind fähig sein, einer Geschichte, einer Erinnerung oder einem 
Plan einer anderen Person zu folgen, und dieses Gehörte mit selbsterlebten Geschichten, einem 
Script oder einer Erinnerung zusammenzufügen. Viel komplizierter ist die Aufgabe, eine Erzäh-
lung zu verstehen, die nicht mit den eigenen Erfahrungen zusammenpassen. Das Kind wird ver-
suchen, diese fremde Geschichte mit ähnlichen Szenen aus seinem eigenen Fundus an mentalen 
Repräsentationen zusammen zu konstruieren. Weil dieser Prozess kompliziert und fehleranfällig 
ist, gibt es viele Missverständnisse und fragmentierte Geschichten. Deshalb verlangen Kinder in 
einem bestimmten Alter, dass man Geschichten immer und immer wieder erzählt. Irgendwann 
bildet ein Kind dann von selbst eine neue Geschichte aus zur Verfügung stehenden Szenen in 
Form von MERs. Es produziert eine „made-up-story“. Ausgehend von disparaten Szenen nach 
einmaligem Hören oder Erzählen eine kohärente Story zu verstehen oder zu erzählen, ist 
schliesslich die schwierigste Aufgabe und muss nochmals gelernt werden.  
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Wie Bruner (1986) versteht Nelson (1996) die narrative Fähigkeit als zentral für die Mentalisie-
rung, also für die Etablierung der Theory of Mind. In der narrativen Ko-Konstruktion lernen die 
Kinder, Erfahrungen zu strukturieren. Sie können dabei an der Erfahrung anderer partizipieren 
und diese verstehen. Dies ermöglicht es ihnen schliesslich, Erlebtes zurückzuholen und zu reana-
lysieren, vom aktuellen Erleben dekontextualisiert. Emde und Mitautoren (1999) betonen die 
imaginativen Möglichkeiten, welche das Erzählen bietet. Die Realität des So-tun-als-ob im Er-
zählen trage zur Transformation der kindlichen Erfahrung bei, schaffe neue kognitive Landschaf-
ten und ermögliche das Antizipieren alternativer Welten (was Fonagy & Target, 1996, dem Spiel 
zugeordnet haben).  
 
Fragestellung 
Zwischen Repräsentationen, Metakognition und Erzählkompetenz gibt es also vielfältige kon-
zeptionelle und theoretische Verbindungen. Zwar existieren je interessante Forschungszugänge, 
z.B. die Theory of Mind-Tests erster und zweiter Ordnung zur Einschätzung des metakognitiven 
Entwicklungsstandes. Mit der MacArthur Story Stem Battery (Bretherton & Oppenheim, 2003) 
steht uns ein halbstrukturiertes Erzählinterview zur Verfügung, das mit Hilfe von konflikthaften 
Erzählanfängen eine breite Palette von kindlichen Erfahrungsbereichen abdeckt. Das Zusam-
menspiel zwischen den verschiedenen Konzepten ist jedoch noch kaum mittels empirischer For-
schung untersucht. Deshalb vergleichen wir in dieser Studie Aspekte kindlicher Erzählungen mit 
der frühen Fähigkeit der Metakognition. Die Erzählkompetenz wird mit dem Konstrukt Erzähl-
kohärenz operationalisiert, d.h. mit der Einschätzung der Makro- und Mikrostruktur sowie der 
thematischen Kohärenz. Bei den Repräsentationen beschränken wir uns auf dargestellte empathi-
sche Beziehungen sowie Vermeidungen. Wir vermuten, dass eine frühe Fähigkeit in der Theory 
of Mind zusammengeht mit einer besseren Kohärenz der Erzählungen, mit einer häufigeren Dar-
stellung von empathischen Beziehungen und mit einer geringeren Vermeidung des Konfliktthe-
mas. Obwohl wir diese Studie als explorativ betrachten, möchten wir dennoch diese Fragen auch 
im Sinne von Hypothesen untersuchen.  
 
Methode 
Rekrutierung und teilnehmende Kinder 
Die Kinder wurden auf zwei verschiedene Arten rekrutiert: über Kindergartenklassen und als 
Teil einer longitudinalen Studie unserer Forschungsgruppe. Zum einen haben wir zusammen mit 
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dem Kindergartenrektorat Kindergartenklassen aus verschiedenen Quartieren der Stadt Basel so 
ausgesucht, dass ein möglichst breiter sozialer Hintergrund erwartet werden konnte. Alle ange-
fragten Kindergärtnerinnen haben ihre Einstimmung zur Studienteilname gegeben. An Eltern-
abenden wurde die Studie ausführlich erklärt und Fragen beantwortet. Die Eltern gaben in den 
darauf folgenden Tagen die Einverständniserklärung an die Kindergärtnerin ab. Rund 70% der 
angefragten Eltern haben die Einwilligung für die Teilname gegeben.  
Zum anderen bildeten die Kinder der Basler Familienstudie (s. z.B. Stadelmann, Perren, von 
Wyl, & von Klitzing, in press) einen Teil des Samples. In dieser Studie wurden 80 Familien seit 
der Schwangerschaft mit dem 1. Kind regelmässig untersucht. An der Erhebung im 1. und 2. 
Kindergartenjahr haben noch 68 Familien teilgenommen. 4 dieser Familien haben Zwillinge. 
Zusammen mit den 97 Kindern aus den Baselstädtischen Kindergärten konnten schliesslich 169 
Kinder in die hier beschriebene Analyse aufgenommen werden.  
 
Vorgehen 
Jeweils eine Forschungsmitarbeiterin besuchte die Kindergartenklassen. Nach einem halben Tag 
Vorstellung in der ganzen Gruppe untersuchte sie in einem Nebenraum die entsprechenden Kin-
der einzeln. Jede Erhebung dauerte rund zwei Stunden. In diesem Artikel werden nur die hier 
zentralen Instrumente beschrieben, d.h. MSSB und ToM-Test (s. aber auch Perren, Stadelmann, 
Lüdin, von Wyl, & von Klitzing, 2008). Die Kinder der Familienstudie wurden zu Hause besucht 
und die Untersuchung wurde dort durchgeführt.  
 
Instrumente 
 
MacArthur Story Stem Battery (MSSB) 
Im halbstrukurierten Verfahren MSSB werden Kinder aufgefordert, Erzählanfänge zu ergänzen. 
Die Interviewerin erzählt mit Hilfe von Spielfiguren einen Erzählanfang bis zu einem konfliktge-
ladenen Höhepunkt und fordert das Kind anschliessend auf zu zeigen und zu erzählen, wie die 
Geschichte zu Ende geht. Während das Kind erzählt, soll die Interviewerin darauf achten, keine 
wertende Haltung einzunehmen. Die von der MSSB-Study Group (Bretherton & Oppenheim, 
2003) entwickelte Erzählbatterie umfasst 29 Geschichten. Unsere Projektgruppe hat daraus die 
Aufwärmgeschichte (diese wird nicht kodiert) und 7 weitere Erzählungen ausgewählt. Einen 
Erzählanfang haben wir zusätzlich selbst entworfen. Die verwendeten Erzählanfänge beinhalten 
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verschiedene Konfliktsituationen im Kontext der Familie, teilweise ergänzt durch Konflikte mit 
Gleichaltrigen.  
Die acht ausgewählten Geschichtenanfänge sind in der Tabelle 1 aufgelistet.  
************************** 
Tabelle_1_vonwyl.pdf einfügen 
**************************** 
Zur Erläuterung soll hier eine Erzählung aus einer unserer Untersuchungen wiedergegeben wer-
den: 
Die Untersucherin (U) erzählt den Anfang der Geschichte „Der verlorene Schlüssel“: 
U: Susanne kommt ins Zimmer und sieht Mama und Papa, wie sie einander so anschauen. Schau 
auf mein Gesicht (zeigt einen wütenden Gesichtsausdruck). 
Mutter: (wütend) „Du hast meine Schlüssel verloren!“ 
Vater: (wütend) „Nein habe ich nicht!“ 
Mutter: „Doch, du verlierst immer meine Schlüssel“ 
Vater: „Nein, dieses Mal habe ich sie nicht verloren!“ 
U: Zeig und erzähl mir wie es weiter geht. 
Kind: „Nicht streiten! Nicht streiten!“ 
U: Wer sagt das? 
K: Susanne (zeigt auf die Kinderfigur Susanne). 
U: Susanne sagt, nicht streiten. 
K: Sie suchen den Schlüssel (zeigt spielerisch, wie die Mutter, der Vater und das Kind den 
Schlüssel suchen). 
K: Dann gehen sie schlafen (legt alle Figuren hin). 
U: Was ist mit dem verlorenen Schlüssel geschehen? 
K: Sie haben ihn nicht gefunden und werden morgen einen neuen kaufen, jetzt müssen sie 
schlafen. 
U: Und was ist mit dem Streit von Mama und Papa? 
K: Sie haben noch ein bisschen gestritten, dann hat Papa gesagt: „Ich kaufe dir morgen ei-
nen neuen Schlüssel.“ Dann hat Mama gesagt: „OK“, und sie vertragen sich wieder. 
 
Die Auswertung der Videobänder erfolgte von geschulten Projektmitarbeiterinnen auf Basis des 
MacArthur Narrative Coding System (MNCS) von Robinson und Mitautoren (Robinson, Mantz-
Simmons, Macfie, Kelsay, & Group, 2002). Die Kodierungen resultieren aus einer detaillierten 
Inhaltsanalyse der auf Video aufgenommenen Erzählungen. Sie umfassen folgenden Themen: 
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Die Inhaltsthemen (Content Themes) enthalten interpersonelle Konflikte, empathische Bezie-
hungen, dysregulierte Aggression, moralische Themen und Vermeidungsstrategien. Unter dem 
Code Dissoziation werden Themen, die befremdend wirken, z.B. Fantasieinhalte und Identifizie-
rung mit dem Aggressor subsumiert. Die narrativen Emotionskodierungen erfassen Gefahren-
themen, emotionale Wendungen, Hierarchieumkehr etc. Die elterlichen Repräsentationen kön-
nen als positiv, negativ und/oder als disziplinierend eingeschätzt werden. Mit Hilfe der Prozess-
codes wird vor allem die Kohärenz der Geschichten eingeschätzt, ausserdem wie sehr das Kind 
in den Geschichten affektiv beteiligt ist, ob es Affekte eher vermeidet oder übertreibt, wie es auf 
Geschichten reagiert und wie es die Beziehung zur Interviewerin gestaltet. 
Die meisten Codes werden nach einem binären Kodierschema „in der Geschichte vorhanden = 1 
versus nicht vorhanden = 0 kodiert“ eingeschätzt. Die Ausprägung oder Häufigkeit eines Themas 
je Geschichte wird nicht erfasst. Über alle 8 Geschichten kann dadurch jedes Item einen Sum-
menwert zwischen 0 und 8 annehmen. Eine wichtige Ausnahme bildet die Einschätzung der nar-
rativen Kohärenz, die einen Wert zwischen 0 und 4 annehmen kann.  
Ratingprozess: Zwei Raterinnen wurden zuerst mittels vier Probeinterviews geschult. Eine Rate-
rin hat die MSSB-Geschichten des 1. Kindergartenjahres, die zweite Raterin die MSSB-
Geschichten des 2. Kindergartenjahres kodiert. Die Interraterreliabilität zwischen den Raterinnen 
und einem, von der MacArthur Story Stem-Arbeitsgruppe trainierten, Mitautor war gut bis sehr 
gut (κ=0.78–1.00). 
Für den in dieser Arbeit interessierenden Vergleich zwischen Mentalisierungsfähigkeiten und 
Erzählaspekten haben wir uns auf die Kodierungen empathische Beziehungen, Vermeidung und 
narrative Kohärenz beschränkt.  
 
Empathische Beziehungen: Diese Kategorie beinhaltet die drei Items Empathie/Hilfe, gemein-
sames Tun und Zuneigung. Wie oben beschrieben wurde für jede Geschichte je ein binärer Code 
gegeben. Die gemittelte Summe der drei Items über alle 8 Geschichten bildet den Wert für diese 
Kodierung.  
 
Vermeidung: Dazu gehören die Items Selbstausschluss, Wiederholung und Verleugnung. Wäh-
rend die ersten beiden Items ebenfalls einer binären Logik folgen, wird das Item „Verleugnung“ 
auf einer 3-stufigen Skala eingeschätzt: 
0 = keine Verleugnung; das Kind nimmt das Konfliktthema der Story auf 
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1 = das Kind greift das Konfliktthema der Story erst auf Nachfrage der Interviewerin auf 
2 = das Kind greift das Konfliktthema der Story auch auf Nachfrage der Interviewerin nicht auf 
 
Narrative Kohärenz: Die ursprünglichen Fassung von Robinson et al. (2002) beinhaltet unter 
narrativer Kohärenz sowohl eine Einschätzung der eigentlichen Kohärenz wie auch der Aus-
schmückung der Geschichte. Nach von Klitzing und Mitautoren (2003) beschränkten wir uns auf 
die eigentliche Kohärenz nach folgender Abstufung: 
0 = Keine Antwort 
1 = fragmentiertes Narrativ, kein Bezug zu Geschichtenanfang 
2 = Konflikt wird nicht aufgegriffen oder überwiegend nicht aufgegriffen oder aufgegriffen, oh-
ne eine Lösung zu präsentieren oder Konfliktbedingungen werden so verändert, dass das Kind 
den Konflikt vermeiden kann. 
3 = Vereinfachung der Konfliktbedingungen oder Konflikt wird aufgegriffen, dabei ist aber ein 
kleiner Teil der Geschichte inkohärent. 
4 = Der Konflikt wird aufgegriffen, keine Inkohärenz.  
 
Theory of Mind-Test 
Bei einem klassischen Theory of Mind-Test erster und zweiter Ordnung wird dem Kind mit ge-
nau festgelegten Gegenständen oder Bildern ein standardisierter Handlungsablauf vorgespielt 
oder erzählt. Nach ebenfalls festgelegten Sequenzen wird der Ablauf unterbrochen und das Kind 
wird mittels so genannter Erinnerungsfragen geprüft, ob es das bisherige verstanden hat bzw. 
sich der bisherigen Handlung erinnern kann. Nur wenn alle diese Fragen durchgängig richtig 
beantwortet wurden, wird die auf die ToM abzielende Frage berücksichtigt. Andernfalls wird die 
korrekte ToM-Antwort als Zufallsprodukt betrachtet.  
In der vorliegenden Studie kam ein ToM-Test zweiter Ordnung zur Anwendung. Die Interviewe-
rin stellt zuerst eine Szenerie mit einer Kirche, zwei Häusern und einigen Bäumen sowie drei 
Spielfiguren und einem Wagen auf. Dann spielt sie folgende Szene (nach Baron-Cohen, 1989), 
jeweils ergänzt durch die Erinnerungsfragen: John und Mary spielen im Park. Ein Eisverkäufer 
mit einem Wagen kommt näher. John möchte ein Eis kaufen, hat aber sein Geld zu Hause ver-
gessen. Der Eisverkäufer versichert, dass John sein Geld holen gehen und später das Eis kaufen 
könne, da er, der Eisverkäufer, sich den ganzen Tag im Park aufhalte. John geht nach Hause, um 
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sein Geld zu holen. Nachdem John gegangen ist, entscheidet sich der Eisverkäufer trotzdem, 
seinen Standort zu wechseln. Er sagt zu Mary, dass er mit seinem Wagen zur Kirche gehe. Auf 
dem Weg dorthin kommt er an John Haus vorbei. Zufällig sieht er John und teilt ihm mit, dass er 
nun bei der Kirche Eis verkaufen werde. In der Zwischenzeit hat sich Mary entschlossen, zu 
John nach Hause zu gehen und ihm mitzuteilen, wo der Eisverkäufer nun ist. Sie geht zu John 
nach Hause und klingelt. Mary fragt Johns Mutter, ob John zu Hause sei. Die Mutter antwortet, 
dass er ein Eis kaufen gegangen sei. Die nun gestellte ToM-Frage (belief question) lautet: „Was 
denkt Mary, wohin John gegangen ist, um sich ein Eis zu kaufen?“ In die weitere Analyse ging 
die Einschätzung ein, ob die ToM-Frage richtig oder falsch beantwortet wurde.  
 
Resultate 
Ein Ziel der MacArthur Story Stem Battery und deren Kodierung ist es, aufgrund der strukturier-
ten Inhaltsanalyse mittels der Codes zu einer Einschätzung der Ausprägung der kindlichen In-
nenwelt zu kommen. Diese Werte können für statistische Analysen verwendet werden.  
Um die Hypothesen zu prüfen, ob Kinder, die den ToM-Test bestanden haben, sich in den 
MSSB-Variablen empathische Beziehung, Vermeidung und Erzählkohärenz unterscheiden, ha-
ben wir zweiseitige t-Tests durchgeführt. Wir berechneten zuerst die Unterschiede bezüglich 
allen Kindern, nachher jeweils getrennt für Knaben und Mädchen. In einem zweiten Schritt führ-
ten wir eine Regressionsanalyse durch um zu prüfen, ob die drei MSSB-Variablen empathische 
Beziehung, Vermeidung und Erzählkohärenz einen signifikanten Anteil der Varianz bezüglich 
des Bestehens des ToM-Tests erklären können, und zwar über den Anteil hinaus, der vom ToM-
Tests des 1. Kindergartenjahres an erklärender Varianz beisteuert wird.  
 
Unterschiedliche Ausprägungen der MSSB-Variablen in Bezug auf den ToM-Test 
In Tabelle 2 sind die Ergebnisse des t-Tests zur Prüfung der Unterschiedshypothese in Bezug auf 
den bestanden bzw. nichtbestanden ToM-Test zusammengefasst. In der linken Spalte sind die 
Ergebnisse für das 1. Kindergartenjahr, in der rechten Spalte für das 2. Kindergartenjahr aufge-
führt; die MSSB-Variablen sind in der Reihenfolge empathische Beziehungen, Kohärenz und 
Vermeidung dargestellt. Es werden jeweils getrennt für die Gruppe der Kinder, die den ToM-
Test bestanden haben und diejenigen, die ihn nicht bestanden haben, die verteilungsstatistischen 
Kennwerte des arithmetischen Mittels (M) und der Standardabweichung (SD) und des t-Test do-
kumentiert (alle Kinder, Mädchen, Knaben).  
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*********************************** 
Tabelle_2_vonwyl.pdf einfügen 
********************************** 
Im 1. Kindergartenjahr unterscheiden sich die Gruppen „ToM bestanden vs. nicht bestanden“ nur 
bezüglich der MSSB-Variable Vermeidung (t = 2.61, p < .01). Dabei zeigen Kinder, die den 
Tom-Test nicht bestanden haben signifikant mehr Vermeidungsverhalten im Erzählen als Kin-
der, die den ToM-Test bestanden haben. Die separate Berechnung für Knaben und Mädchen dif-
ferenziert, dass dieser Unterschied nur für Mädchen signifikant ist (t = 2.30, p < .05). Ausserdem 
zeigt die separate Berechnung auch, dass bezüglich der narrativen Kohärenz bei Mädchen der 
Unterschied ebenfalls signifikant ist: Diejenigen Mädchen, die den ToM-Test bestanden haben, 
haben signifikant kohärentere Erzählungen (t = -2.30, p < .05). Und schliesslich ist bezüglich der 
empathischen Beziehungen bei den Mädchen dieser Unterschied annähernd signifikant, wobei 
wiederum diejenigen, die den ToM-Test bestanden haben, tendenziell mehr empathische Bezie-
hungsthemen aufweisen (t = 2.61, p < .10). Die ganze Gruppe der Kinder wie die Gruppe der 
Knaben zeigen diese Unterschiede nicht. 
Im 2. Kindergartenjahr sind diese Zusammenhänge nur noch ansatzweise beobachtbar. Zwar 
unterscheiden sich bezüglich der MSSB-Variable Vermeidung auch im 2. Kindergartenjahr die 
Kinder, die den ToM-Test bestanden haben signifikant von denen, die ihn nicht bestanden haben 
(t = 2.25, p < .05). Für die Mädchen allein ist dieser Unterschied allerdings nur noch annähernd 
signifikant (t = 1.75, p < .10). Bei den Knaben gibt es keinen signifikanten Unterschied zu beo-
bachten. Für die MSSB-Variablen Kohärenz und empathische Beziehungen sind im 2. Kinder-
gartenjahr keine Unterschiede mehr festzustellen.  
 
Regressionsanalyse 
Eine Regressionsanalyse sollte klären, ob die MSSB-Variablen des 2. Kindergartenjahres zusätz-
lich zur Varianzerklärung des ToM-Tests im 1. Kindergartenjahr und des Geschlechts ein signi-
fikantes Inkrement der Varianz des ToM-Testes im 2. Kindergartenjahre beisteuern können. Ta-
belle 3 fasst die Ergebnisse zusammen: Die ToM-Kompetenz im 1. Kindergartenjahr konnte zu 
6% die ToM- Kompetenz im 2. Kindergartenjahr voraussagen. Das Geschlecht konnte keine 
zusätzlich Varianz erklären. Hingegen konnten die MSSB-Scores des 2. Kindergartenjahres em-
pathische Beziehungen, Kohärenz und Abwehrmechanismen einen zusätzlichen Varianzanteil 
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von 6 % erklären (p < .05), wobei vor allem die MSSB-Variable Vermeidung dafür verantwort-
lich ist, empathische Beziehungen und Kohärenz hingegen sind praktisch unbedeutend.  
 
********************************************* 
Tabelle_3_vonwyl.pdf einfügen 
***************************************** 
 
Diskussion 
Unsere Resultate zeigen, dass Kinder, die frühe Theory of Mind-Fähigkeiten zeigen, sich in ih-
ren Erzählungen von Kindern, die diese Fähigkeiten noch nicht haben, unterscheiden. Kinder, 
die den Theory of Mind-Test bestanden haben, gehen mehr auf den Konflikt der Erzählung ein 
und zeigen auch sonst weniger Vermeidungsverhalten in ihrer Erzählung. Dies gilt sowohl für 
das 1. wie auch für das 2. Kindergartenjahr. Allerdings zeigen diese Kinder nicht wie erwartet 
eine signifikant bessere Erzählkohärenz und auch nicht mehr empathische Beziehungen zwi-
schen den Erzählfiguren, weder im 1. noch im 2. Kindergartenjahr. Die Überprüfung dieser Zu-
sammenhänge für Mädchen und Knaben separat zeigt, dass sie nur für die Mädchen gelten. Kna-
ben mit einer frühen Theory of Mind-Fähigkeit zeigen nicht weniger Vermeidung in ihren Erzäh-
lungen. Mädchen mit dieser frühen Fertigkeit erzählen im 1. Kindergartenjahr ausserdem kohä-
rentere Geschichten als die anderen Mädchen und mehr empathische Beziehungen, wenn auch 
dieser Unterschied nur annähernd signifikant wurde. Diese Unterschiede bei den Mädchen im 1. 
Kindergartenjahr konnten im 2. Kindergartenjahr nicht mehr umfassend repliziert werden. Nur 
der erwartete Unterschied bezüglich der Vermeidung in den Geschichten wurde annähernd signi-
fikant. Eine Regressionsanalyse konnte aber zeigen, dass die Bedeutung der Vermeidung im 2. 
Kindergartenjahr dann zum Tragen kam, wenn die Theory of Mind-Kompetenz des 1. Kinder-
gartenjahres mit in Betracht gezogen wurde, und dementsprechend die erklärende Bedeutung der 
„Nicht-Vermeidung“ nur für die Zunahme der Theory of Mind-Kapazität betrachtet wurde. Es 
zeigte sich, dass unter diesen Bedingungen der Zusammenhang bestätigt werden konnte.  
Die vermuteten Beziehungen zwischen Theory of Mind und den Erzählungen zeigten sich also 
vor allem für den Aspekt der Vermeidung als robust. In welche Richtung der Einfluss wirkt, lässt 
sich allerdings aufgrund der Daten nicht entscheiden. Es ist möglich, dass Kinder, die weniger 
den Konflikt verleugnen, weniger die Ich-Figur ausschliessen und weniger in Wiederholungen 
erzählen, insgesamt weniger ängstlich auf die Welt zugehen – und deshalb auch schneller zu 
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einer Metakognition gelangen. Oder aber die frühe Fähigkeit zur Metakognition hilft den Kin-
dern, konflikthafte Situationen zu verstehen, sodass sie nicht ausweichen müssen, sondern sie 
meistern können. Diese Argumentationslinie weiterverfolgend lässt sich sagen, dass die frühe 
Theory of Mind-Kompetenz auf die beiden anderen Erzählaspekte Kohärenz und empathische 
Beziehungen nicht diesen Einfluss hat. Erinnern wir uns nochmals daran, dass eine frühe Kom-
petenz gemessen wurde, dass es also keineswegs um eine Entwicklungsverzögerung geht, son-
dern um einen Entwicklungsvorsprung. Möglicherweise entsteht dieser nicht primär unter opti-
malen Entwicklungsbedingungen, sondern unter einem gewissen Druck und zwar in dem Sinn, 
dass Kinder, die unter möglicherweise konflikthafteren familiären Bedingungen aufwachsen, 
schneller zu einer Theory of Mind bzw. zu einer Metakognition gelangen, um die schwierigen 
Umstände zu begreifen. Dies könnte auch erklären, weshalb diese Kinder sich mit dem Konflikt 
auseinandersetzen. Unter diesem Gesichtpunkt ist nicht zu erwarten, dass in den Geschichten 
mehr empathische Beziehungen dargestellt werden, da diese ja durchaus konflikthaft sein könn-
ten. 
Nun ist allerdings dieses Resultat für Mädchen eindeutiger als für Knaben. Erst als Teil der ein-
gesetzten Regressionsanalyse wird dieser Zusammenhang auch für Knaben von Bedeutung. Ver-
schiedene Studien haben Unterschiede zwischen Knaben und Mädchen in Bezug auf MSSB-
Geschichten festgestellt: Mädchen erzählten mehr empathische Beziehungen (von Klitzing, Kel-
say, Emde, Robinson, & Schmitz, 2000), sie stellten mehr prosoziale Themen dar (Oppenheim, 
Nir, Warren, & Emde, 1997), ihre Erzählungen waren kohärenter (von Klitzing, Kelsay, Emde, 
Robinson, & Schmitz, 2000), und sie erzählten weniger aggressive Themen als Knaben 
(Oppenheim, Nir, Warren, & Emde, 1997; von Klitzing, Kelsay, Emde, Robinson, & Schmitz, 
2000). Die in dieser Studie gefundenen Unterschiede zwischen Mädchen und Knaben passen 
also gut zu den bisherigen Befunden. Möglicherweise eignen sich aber Geschichtenstammergän-
zungen grundsätzlich weniger zur psychologischen Einschätzung von Knaben, eventuell weil sie 
die ausgewählten Konflikte weniger berühren.  
Die Befunde dieser Studie bedeuten einen weiteren Mosaikstein im Verständnis von Denkpro-
zessen bei Kindern. Eine fortgeschrittene Theory of Mind-Fähigkeit gibt Kindern einen Frei-
raum, sich auf schwierige Konflikte in Erzählungen einzulassen, und dies wiederum ermöglicht 
die Verarbeitung von konflikthaften Situationen.  
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Tabelle 1: Die Geschichtenanfänge der MSSB 
0) Der Geburtstag von Susanne / Georg (Aufwärmgeschichte): Die Familie feiert den Geburtstag von 
Susanne / Georg. 
1) Die heiße Suppe: Obwohl es die Mutter verboten hatte greift das Kind an den heissen Suppentopf, 
schüttet ihn dabei aus und verbrennt sich die Hand. 
2) Der Verlust von Barney dem Hund: Das Kind geht in den Garten um mit dem Hund Barney zu 
spielen und bemerkt, dass Barney verschwunden ist. Später taucht Barney wieder auf. 
3) Mamas Kopfschmerzen: Die Mutter hat Kopfschmerzen und bittet Susanne/Georg den Fernseher 
auszuschalten. Der/die Freund/in klingelt an der Türe und möchte unbedingt fernsehen. 
4) Zu Dritt ist man eine Gruppe: Kind und seine Freundin/sein Freund spielen mit dessen neuem Ball. 
Da kommt das jüngere Geschwister aus dem Haus und möchte mitspielen. Aber der Freund/ die 
Freundin möchte das auf keinen Fall und droht, mit dem Ball nach Hause zu gehen. 
5) Der verlorene Schlüssel: Das Kind kommt betritt dem Raum und hört wie sich Mutter und Vater 
wegen eines verlorenen Schlüssels streiten. 
6) Das Badezimmerregal: Die Mutter geht zur Nachbarin um etwas zurückzubringen und ermahnt die 
Kinder, nichts aus dem Badezimmerregal herauszunehmen. Nachdem die Mutter gegangen ist, 
verletzt sich das jüngere Geschwister, blutet und möchte ein Pflaster. Aber die Pflaster sind im 
Badezimmerregal.  
7) Der Ausschluss: Das Mutter und Vater wollen alleine sein und bitten das Kind, allein in sein 
Zimmer spielen zu gehen. 
8) Die Sandburg: Das Kind und der Freund/die Freundin spielen im Sandkasten. Nebenan baut ein 
kleineres Kind eine Sandburg. Der Freund/die Freundin schlägt vor, dem kleinen Kind die 
Sandburg kaputt zu machen.  
Instruktion nach Vorspielen der jeweiligen Szene: „Zeig und erzähl, was jetzt passiert!“  
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Tabelle 3: Regressionsanalytische Vorhersage des ToM-Tests im 2. Kindergartenjahr aus dem ToM-
Test im 1. Kindergartenjahr und den MSSB-Scores empathische Beziehung, Kohärenz und 
Vermeidung. 
 
Modell und Prediktoren R R2 R2Δ Sig.Δ 
Abhängige Variable: 
     ToM 2. Kindergartenjahr 
    
Erster Schritt:  
     ToM 1. Kindergartenjahr 
.24 .06 .06 .00 
Zweiter Schritt:  
     Geschlecht 
.25 .06 .00 .44 
Dritter Schritt:  
     MSSB-Scores 2. Kindergartenjahr 
.35 .12 .06 .03 
 (Empathische Beziehungen 
Kohärenz  
Vermeidung**) 
    
Anmerkungen: N = 162 
**p < .01 
 
